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Peer assessment bij universitair schrijfonderwijs:  een ontwerponderzoek.
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Lead
Studenten in het hoger onderwijs zijn steeds vaker medebeoordelaars en feedbackgevers. De vraag is hoe onderlinge beoordeling effectief te organiseren. We presenteren de uitkomsten van een ontwerponderzoek waarin peer assessment is toegepast in de context van ‘leren schrijven’. Om tot een optimaal model te komen zijn zeven onderwijsontwerpen geïmplementeerd. In elk ontwerp is de uitvoering onderzocht, de feedback,de interactie, de leeropbrengst en hoe het werken met peer assessment werd ervaren. Uit vergelijking van de resultaten blijkt welke ontwerpkenmerken bijdragen aan een succesvolle toepassing van peer assessment. 
 
Inleiding
Om verschillende redenen is er op dit moment veel belangstelling voor peer assessment. Ten eerste is er meer aandacht in het hoger onderwijs voor vaardigheden, competenties en academische vorming. Dat betekent dat studenten allerlei producten maken: verslagen, artikelen en projectrapportages, maar ook presentaties en ontwerpen. Die moeten vervolgens worden beoordeeld en becommentarieerd, bij voorkeur in meerdere versies. 
De tweede reden is dat deze beoordeling en feedback de docenten veel tijd kosten. Tijd die veelal niet beschikbaar is. 
Een derde reden is dat docenten veel tijd besteden aan begeleiding van leren schrijven, maar de indruk hebben dat studenten daar onvoldoende van leren. Vooral commentaar bij reeds beoordeelde producten wordt niet goed verwerkt. 
Een oplossing is dat studenten elkaars conceptversies beoordelen en becommentariëren. Door dit te doen aan de hand van relevante criteria denken ze gericht na over wat goed en fout is aan het product van anderen, waarschijnlijk reflecteren ze daarbij ook over hun eigen product.
De directe aanleiding voor ons onderzoek lag in de wens om academische vorming te stimuleren. Met name het leren schrijven op academisch niveau is een integraal onderdeel van het universitaire onderwijs. Dit academisch schrijven gaat hand in hand met een diepere beheersing van de disciplinaire kennis en een onderzoeksgerichte houding. Deze competentie is niet binnen één cursus aan te leren,  maar dient ondersteund te worden in een leerlijn die door het gehele curriculum loopt. Het effectief en efficiënt begeleiden van dit leerproces is een uitdaging voor docenten en onderwijsorganisatie. 

Context van het onderzoek.
Het onderzoek is uitgevoerd binnen de opleiding Geschiedenis, die een aantal academische vaardigheden in haar curriculum wilde versterken. Eén daarvan was schrijfvaardigheid, een kritische beroepsvaardigheid voor historici. Intercollegiale beoordeling is gebruikelijk in de professionele handelingspraktijken van historici; vertaling daarvan naar de onderwijscontext maakt duidelijk dat peer assessment door studenten een natuurlijk onderdeel kan vormen in een didactische versie van die handelingspraktijken (Bulte et al., 2003). Commentaar op schrijfproducten heeft daarbij ook de functie van feedback op onderzoeks- en argumenteervaardigheden. 
De opleiding Geschiedenis had al veel gedaan om een leerlijn schrijfvaardigheid te creëren. De schrijfopdrachten in het eerste jaar zijn duidelijk afgebakend, de studenten krijgen het materiaal waarop ze hun werkstuk moeten baseren aangereikt. Tevens wordt een schrijftraining gegeven. In het tweede jaar moeten de studenten zelf een deel van hun materiaal verzamelen, binnen een gegeven koepelthema, en een probleemstelling ontwikkelen. Deze lijn naar toenemende complexiteit en zelfstandigheid gaat door in het derde jaar. De student voert dan een eigen onderzoek uit en schrijft een verslag als voorbereiding op de doctoraalscriptie. Daarnaast zijn er in sommige specialisaties intensieve schrijftrainingen. Deze opbouw, tezamen met de intensieve en individuele begeleiding, wordt binnen de opleiding als een duidelijke verbetering ervaren ten opzichte van eerdere programma’s. Niettemin vonden docenten het niveau van de schrijfproducten vaak te laag. Ook deden studenten te lang over hun scriptie en was er te veel begeleidingstijd mee gemoeid. 

Toetsing, samenwerkend leren en schrijftheorie 
Inhoudelijke argumenten om medestudenten in het leerproces te betrekken ontlenen we aan de didactische literatuur op het gebied van assessment, samenwerkend leren en schrijfonderzoek. Daarmee verkrijgen we ook een theoretisch kader voor het ontwerpen van dit onderwijs en het onderzoek daarnaar.
Topping (1998) definieert peer assessment als ‘an arrangement in which individuals consider the amount, level, value, worth, quality, or success of the products or outcomes of learning of peers of similar status.’ Soms staat het voor het beoordelen van elkaars werk door middel van een cijfer en soms voor het geven van kwalitatieve feedback. 
Uit overzichtsstudies van Topping (1998) en Dochy, Segers en Sluijsmans (1999) blijkt dat men studenten elkaar vooral laat beoordelen waar traditionele toetsmethoden tekort schieten, bijvoorbeeld als het gaat om de ontwikkeling van complexe vaardigheden en vormingsdoelen op langere termijn. Onderwijs in dit soort vaardigheden vraagt om toetsvormen met een formatief karakter, waardoor de student bijsturing krijgt tijdens het leerproces. Medestudenten zien meer of andere dingen van elkaar dan de docent kan zien. Doordat  er meer beoordelaars zijn neemt de hoeveelheid feedback aanzienlijk toe, daarbij is die feedback vaak sneller beschikbaar. Bovendien mag men verwachten dat de studenten door het toepassen van de beoordelingscriteria op het werk van medestudenten op den duur leren hun eigen werk te evalueren (voor een overzicht van recent onderzoek naar peer assessment zie Dochy, Admiraal en Pilot, 2003). 
Falchikov (2001) omschrijft peer assessment als een vorm van samenwerkend leren. In vergelijking met 'collaborative and cooperative learning', waarin studenten samen een product moeten maken, is de taak beperkter: studenten beoordelen het werk van hun medestudenten. Om het leereffect voor beide partijen zo groot mogelijk te maken is het belangrijk om de rollen van feedbackgever en –ontvanger regelmatig om te draaien. Het geven van feedback stimuleert de feedbackgever tot het reorganiseren van zijn eigen kennis. Het beurtelings vervullen van de rol van gever en nemer betekent dat de samenwerkingspartners allebei dat profijt kunnen hebben.
Flower, Hayes, Carey, Scriver en Stratman (1986) wijzen op het probleem dat beginnende schrijvers geen tijd nemen om hun tekst te ‘te laten afkoelen’.En rtekst is zelden in één keer goed, afstand nemen is nodig om problemen zodanig te kunnen definiëren dat er gepaste maatregelen getroffen kunnen worden. Wat beginners moeten leren is het zelfstandig, consequent en systematisch uitvoeren van de vier revisiestappen: analyseren (wat staat er, hoe zit het stuk in elkaar), beoordelen, verklaren (waarom gaat het mis, wat pak ik verkeerd aan) en verbeteren. Het is nuttig studenten voor elkaar de rol van beoordelaar te laten vervullen, met behulp van inzichtelijke criteria, opdat ze daardoor steeds beter leren om hun eigen werk te beoordelen. In het vervolg van dit artikel wordt deze werkwijze aangeduid als peer assessment. Wanneer de feedback zelf het onderwerp is, gebruiken we de term peer feedback.

Hoe organiseer je peer assessment op een effectieve manier?
De vraag is hoe peer assessment in een cursus zo kan worden gebruikt dat studenten serieus commentaar geven op een schrijfproduct van medestudenten en van elkaar leren. Topping (1998) vond 17 variabelen in de organisatie van peer assessment. Het betreft keuzes in kwesties als: wie beoordeelt wie, is de beoordeling anoniem, gaat het alleen om een cijfer of ook/alleen om feedback? 
Om zicht op te krijgen op factoren die ‘er toe doen’ voerden we een ontwerponderzoek uit, gericht op het vinden van een optimaal model van ‘peer assessment’. Er zijn zeven ontwerpen van peer assessment gemaakt en uitgevoerd. In elk ontwerp is de uitvoering onderzocht, de feedback, de interactie, de leeropbrengst en hoe het werken met peer assessment werd ervaren. Vervolgens zijn de resultaten met elkaar vergeleken om te zien welke ontwerpkenmerken bijdragen aan een succesvolle toepassing van peer assessment. 
 Omdat we in het hele curriculum ervaringen met peer assessment op wilden doen en in elk geval de cursussen wilden betrekken die een centrale rol hebben in de schrijfvaardigheidslijn, zijn ontwerpen gemaakt voor de:
	eerstejaarscursus Scriptie Schrijven;
	tweedejaarscursussen Historisch Ambacht en Doctoraalseminar, en
	de derde/vierdejaars specialisatiecursus Rapportagepracticum.
Sommige cursussen werden door dezelfde docent in parallelgroepen gegeven. Dit gaf de mogelijkheid om met controlegroepen te werken. Dit was het geval bij de:
	derdejaarscursus Historiografie,
	en bij de specialisatiecursussen  Inleiding Cultuureducatie en Cultuureducatie: Theorie, Geschiedenis en Media.

Ontwerpvariabelen
De verschillen tussen de ontwerpen betreffen tien van de zeventien variabelen uit de typologie van Topping, die gepresenteerd wordt in Figuur 1. 

Variabele	Variatiebreedte 
1	Vakgebied/onderwerp	Range van opleidingen, thema’s 
2	Gebruiksdoel	Docenttijdsbesparing of leermiddel
3	Focus	Kwantitatief/summatief, kwalitatief/ formatief 
4	Product	Schriftelijk werk, vaardigheidsdemonstratie
5	Relatie docentbeoordeling	Vervangend of aanvullend
6	Gewicht van het oordeel	Bijdrage aan het eindcijfer
7	Oordeelsrichting	Eenzijdig of wederzijds
8	Privacy	Anoniem, vertrouwelijk of openbaar 
9	Contact	In directe aanwezigheid of op afstand
10	Jaar	Zelfde of verschillend opleidingsjaar 
11	Bekwaamheid	Vergelijkbareof verschillende bekwaamheden
12	Constellatie beoordelaars	Individueel, tweetal, groep
13	Constellatie beoordeelden	Individueel, tweetal, groep
14	Plaats	In of buiten contacttijd 
15	Tijd	Lestijd/vrije tijd
16	Deelnameverplichting	Verplicht of facultatief
17	Beloning	Cijfer, studiepunt of andere extrinsieke beloning

Figuur 1 Typologie peer assessment (Topping, 1998) 
Variabelen waarop de ontwerpen verschillen zijn met cursief aangegeven.

Op een aantal variabelen is niet gevarieerd, om onderwijskundige redenen (2, 3, 10), omdat alle ontwerpen inpasbaar moesten zijn in het lopende programma  (1, 15,16) of omdat de docenten het te riskant vonden (6). Wat betreft de groep variabelen die te maken heeft met de functie van peer assessment als beoordelingsinstrument (1 t/m 6), zijn er verschillen qua omvang en stadium van het te beoordelen product en de relatie met de docentbeoordeling. Bij vier ontwerpen vormt peer assessment een aanvulling op de (globale) docentbeoordeling van de conceptversie; in twee hiervan geeft de docent naast feedback ook een cijfer voor de conceptversie. In de andere drie ontwerpen vormt peer assessment een extra tussentijds beoordelingsmoment. Daarzonder zouden de studenten geen feedback op hun conceptversie hebben ontvangen. Qua interactie tussen de deelnemers (7 t/m 9) zitten de verschillen in de al of niet wederzijdse beoordeling, de mate van vertrouwelijkheid en de wijze van feedback geven: alleen schriftelijk of schriftelijk én mondeling. Inzake de groepssamenstelling (10 t/m 13) zijn er verschillen in omvang van de feedbackgroepjes; in één ontwerp wordt in duo’s beoordeeld die in overleg tot één gezamenlijk oordeel moeten zien te komen. Een ander verschil is de rol van de docent: in drie ontwerpen is de docent geen medefeedbackgever, in de vier andere wel. Ten aanzien van verplichting en beloning (14 t/m 17) worden de inspanningen voor peer assessment in één ontwerp beloond doordat de kwaliteit van de uitgebrachte beoordeling meetelt in het eindcijfer. 
Bij de implementatie van peer assessment is rekening gehouden met de aanwijzingen van Topping, met name het vooraf expliciteren van doelen en verwachtingen van peer assessment, het verhelderen van de beoordelingscriteria en het oefenen in het geven en ontvangen van feedback. Ook onderstreept hij het belang van procesbewaking tijdens de uitvoering. 

Peer assessment procedure
In Bean (1998) vonden we een transparante basisprocedure voor peer assessment, die goed inpasbaar was in de bestaande cursusopzet. Deze procedure is gebruikt in alle ontwerpen en werkt als volgt.
De studenten werken aan hun schrijfproduct, op een bepaald moment onderbreken ze dit om elkaars tussenproducten te beoordelen. Daarvoor gebruiken ze een beoordelingsformulier met dezelfde criteria als de docent gebruikt. De studenten vullen het in, lichten per beoordelingsaspect hun oordeel toe en vatten hun oordeel samen in minstens drie adviezen voor verbetering. Dit verslag geven ze aan degene wiens werk ze hebben beoordeeld. Daarna krijgt ieder de gelegenheid om het schrijfproduct te reviseren. De docent beoordeelt het gereviseerde product.
De docent heeft hierbij de rol van procesbewaker. Hij ontvangt tegelijk met de studenten een kopie van de producten die de studenten elkaar voorleggen en van de ingevulde beoordelingsformulieren, zodat hij kan zien of ieder de gemaakte afspraken nakomt. In de fase dat de studenten elkaar feedback geven onthoudt de docent zich zoveel mogelijk van commentaar op de schrijfproducten. 

Methoden 
Dit ontwerponderzoek kan worden opgevat als een multiple casestudy. De cases zijn de zeven cursussen, die bestudeerd worden op elementen die te maken hebben met peer assessment. De onderzochte groep omvatte 168 studenten die deelnamen aan onderwijs van de opleiding Geschiedenis van de Universiteit Utrecht, 131 van hen deden mee in groepen waarin gewerkt werd met peer assessment. De controlegroepen (37 studenten) waren parallelwerkgroepen zonder peer assessment, waarin het onderwijs en de toetsing door dezelfde docent werd verzorgd als in de peer assessmentgroepen. Geen van de docenten en studenten werkte eerder met peer assessment, althans niet in deze gestructureerde vorm. Er waren negen docenten bij het onderzoek betrokken. 
De gegevens over de uitvoering, leeropbrengst en waardering zijn verkregen door observatie, twee schriftelijke vragenlijsten voor studenten en een interview met elke docent na afloop van de cursus. Daarnaast zijn de conceptversies en eindversies, met alle feedback, verzameld. De leeropbrengst wordt beschreven in termen van de ondernomen revisie, de cijferwaardering en de inschatting door de studenten van hun vooruitgang. Om zicht te krijgen op de aard van de ondernomen revisie en de mate waarin de peer feedback werd verwerkt zijn de versies van de schrijfproducten voor en na peer assessment met elkaar vergeleken en naast de ontvangen peer feedback en  eventuele docentfeedback gelegd. 
Om de waardering van studenten voor peer assessment te achterhalen is een open vragenlijst afgenomen voordat de studenten hun cijfer kregen voor de gereviseerde versie.Gevraagd is naar de hoeveelheid tijd die het lezen en beoordelen had gekost, de waardering van deze tijdsinvestering , de bruikbaarheid van het beoordelingsformulier, de eigen inzet respectievelijk de inzet van de medestudenten, de inschatting van de eigen beoordelingsbekwaamheid en het ervaren nut van de gekregen peer feedback. 
Om de samenstelling van de feedback te bepalen en de interactie te typeren is alle schriftelijke en mondelinge feedback gecodeerd in termen van feedbackfunctie en feedbackaspect. We onderscheiden op basis van Flower e.a. ,1986, vier feedbackfuncties: analyseren, evalueren, toelichten en reviseren. Dit type uitspraken heeft betrekking op het product, daarnaast is er niet-productgerichte feedback, waarin bijvoorbeeld de werkwijze besproken wordt (Werkwijze) of de aanpak van de beoordeling (Oriënteren).
De term ‘feedbackaspect’ dient om aan te geven waarop de feedback is gericht: inhoud, structuur of stijl (zie Steehouder e.a., 1992). Het aspect ‘inhoud’ betreft de relevantie van de informatie, de helderheid van de probleemstelling, argumentatie en uitleg van begrippen. ‘Structuur’ staat voor de innerlijke samenhang, zoals de relatie tussen hoofd- en deelvragen en de relatie tussen probleemstelling, uitwerking en conclusie. ‘Stijl’ is al datgene wat te maken heeft met de uiterlijke vorm van de tekst, zoals taalgebruik, grammatica, spelling en lay-out. Niet-productgerichte feedback betreft opmerkingen van bijvoorbeeld gesprekstechnische aard, of die vakinhoudelijk zijn maar niet direct over de tekst gaan.
Op het deelonderzoek naar de interactie tussen studenten tijdens de mondelinge toelichting van hun schriftelijke beoordeling gaan we hier niet nader in.
De data zijn geanalyseerd met behulp van inhoudsanalyse en beschrijvende statistiek. Om de resultaten in verband te kunnen brengen met ontwerpkenmerken is gebruik gemaakt van de matrix-methode, zoals omschreven in Miles en Huberman (1994). 

Resultaten 
In dit artikel beperken we ons tot de antwoorden op de belangrijkste onderzoeksvragen; voor details in de kwalitatieve en kwantitatieve uitkomsten verwijzen we naar de dissertatie van Van den Berg (2003).

1. Hoe werken ongetrainde studenten met de procedure?
Alle ontwerpen overziend, is de peer assessment-procedure volgens plan uitgevoerd. Ongeveer 80% van de studenten leverde op tijd een conceptversie in bij de leden van de feedbackgroep, kreeg daarop feedback van minstens één medestudent en beoordeelde het schrijfproduct van minstens één medestudent. Tweederde van de studenten kreeg het aantal beoordelingen dat voorzien was in het ontwerp. Slechts enkele studenten kregen geen feedback.

2. Wat voor feedback geven studenten elkaar en op welke manier?
In hun schriftelijke feedback waren de studenten vooral gericht op het beoordelen van de tekst (zie tabel 1) en minder op de andere feedbackfuncties. In de mondelinge toelichting besteedden ze relatief meer aandacht aan het beargumenteren van hun oordeel en het geven van suggesties voor de revisie (zie tabel 2). De mondelinge toelichting is dan ook een belangrijke aanvulling op de schriftelijke feedback om tot vollediger feedback te komen. De cursussen verschillen overigens significant met betrekking tot de frequenties van de verschillende feedbackfuncties.


























Noot. * de productgerichte feedbackfuncties zijn vetgedrukt; **percentage van de productgerichte feedback; ***TGM is hier buiten beschouwing gelaten ;FBnvt=uitspraken zonder feedbackfunctie

De schriftelijke en mondelinge feedback blijkt vooral gericht te zijn op de aspecten ‘inhoud’ en ‘stijl’ van het te beoordelen product, maar niet op ‘structuur’ (zie tabel 3 en 4). Waarschijnlijk hebben de studenten meer instructie nodig om ook structuurgerichte feedback te kunnen geven. Ook hierbij geldt dat deze verdeling per cursus verschilt.









Noot. * de productgerichte(=tekstuele) feedbackaspecten zijn vetgedrukt; **percentage van de productgerichte feedback; COMBI=feedback die op meerdere aspecten tegelijk betrekking heeft; NVT=uitspraken die noch over de tekst, noch over de procedure gaan.














Er is een significant verband tussen de manier van feedback geven (schriftelijk of mondeling) en de uitgeoefende feedbackfuncties. Hetzelfde geldt voor het feedbackaspect. De kans dat alle feedbackfuncties worden vervuld en alle aspecten van de tekst worden bestreken is het grootst als de schriftelijke feedback mondeling wordt toegelicht. Het bestek van dit artikel laat niet toe gedetailleerd in te gaan op de verschillen tussen de cursussen en de vormgeving van de peer assessment daarin.
Op de werkwijze gaven de studenten elkaar weinig of geen feedback. Er zijn aanwijzingen dat de geringe aandacht in het onderwijs voor het schrijfproces de oorzaak hiervan is. Een tweede oorzaak is het gebrek aan ervaring bij studenten met procesgerichte feedback. Bovendien was in de instructie niet vermeld dat studenten commentaar moesten geven op het schrijfproces. 

3. In welke mate wordt de feedback van medestudenten gebruikt? 
Over alle cursussen gerekend is 31% van de revisieopmerkingen overgenomen. Van de revisies had 44% betrekking op de inhoud, en 51% op de stijl. De mate waarin de feedback is verwerkt verschilt per cursus, waarbij onder andere het type opdracht en de fase van ontwerp van invloed zijn. Bijna alle studenten maakten gebruik van de peer feedback bij het reviseren. Vrijwel alle aangebrachte veranderingen waren te herleiden tot de gegeven feedback.  

4. Wat was de leeropbrengst?
In drie cursussen konden de cijfers voor de eindversie van het schrijfproduct van de peer assessment groepen met die in de controlegroep worden vergeleken. Significante verschillen in cijfers zijn niet gevonden. In twee cursussen gaf de docent een indicatief cijfer voor de aan de medestudenten voorgelegde conceptversie. Het bleek dat in beide ontwerpen studenten een significant hoger cijfer hebben gehaald voor de tweede, bijgestelde versie. Bij een van de cursussen was deze cijfervooruitgang aantoonbaar het gevolg van de verwerking van de peer feedback. 
Uit de vragenlijst blijkt dat 80% van de totale groep studenten dacht dat hun tweede versie als gevolg van hun verwerking van de peer feedback beter zou zijn dan de eerdere. 

5. Welke ontwerpkenmerken ondersteunen de werking van peer assessment?
Uit de vergelijking van de resultaten per cursus, dus met verschillende vormgeving van peer assessment, trekken we de volgende conclusies over ontwerpkenmerken die de werking van peer assessment ondersteunen.  Deze worden samengevat in Figuur 2.

Cursus X
(4)	Product	Conceoptversie artikel of werkstuk (5-8pp)
(5)	Relatie docentbeoordeling	Aanvullend; extra beoordeling
(8)	Privacy	Vertrouwelijk (binnen de feedbackgroep)
(9)	Contact	Schriftelijke en mondelinge feedback; plenaire bespreking o.l.v.docent
(11)	Bekwaamheid	At random o.g.v.verwant of zelfde onderwerp
(12)	Constellatie beoordelaars	Kleine groepen (3 studenten)
(13)	Constellatie beoordeelden	Dezelfde kleine groepen 
(14)	Plaats	Schrift.feedback buiten resp.mond.feedback in contacttijd
(17)	Beloning	Geen beloning van deelname aan peer assessment
Figuur 2. Kenmerken van een optimaal ontwerp van peer assessment.

1. Bij schrijfproducten van vijf tot acht pagina’s is de kans groter dat de studenten voldoende tijd besteden aan het lezen en beoordelen dan bij omvangrijkere producten.
2. Het moment van peer assessment moet duidelijk gescheiden zijn van de docentbeoordeling en enige tijd daarvoor plaatsvinden, zodat de kans groot is dat de studenten de peer feedback daadwerkelijk gebruiken om hun werk te verbeteren.   
3. Wederzijdse feedback is gemakkelijker organiseerbaar dan éénrichting-feedback. De uitwisseling van producten verloopt soepeler omdat het een kwestie is van ‘gelijk oversteken’. De mondelinge toelichting kost weinig contacttijd omdat de feedbackgroepen parallel hun feedback kunnen bespreken.
4. Mondelinge toelichting, verheldering en zoeken naar verbetering zijn  onmisbare element van het feedbackproces, dat vereist face-to-face contact. 
5. Niet volledig bekend zijn met elkaars onderwerp hoeft niet te leiden tot een
stijlgerichtere beoordeling.
6. Wanneer de docent medefeedbackgever is tijdens de mondelinge feedback, zijn de studenten veel minder aan het woord dan zonder de docent. Het is aan te bevelen dat de docent zich op het moment dat de studenten elkaar feedback geven beperkt tot de rol van procesbewaker. 
7. De feedbackgroep omvat bij voorkeur drie of vier studenten, zodat deze de verschillende commentaren kunnen vergelijken en afwegen. Tweetallen hebben als risico dat bij niet goed functioneren van een of beide partners, de feedback uitblijft of te weinig oplevert.
8. De mondelinge toelichting kan het beste in contacttijd plaatsvinden, omdat de studenten vaak zelf geen kans zien om een gezamenlijk moment en een geschikte plek te vinden waarin ze dit geconcentreerd kunnen doen.

Conclusies
In dit onderzoek zijn zeven ontwerpen van peer assessment geëvalueerd op factoren die belangrijk zijn bij het organiseren van peer assessment in een cursus. 
Over het geheel genomen is de assessment volgens plan uitgevoerd. Studenten waren sterk gericht op het beoordelen van de tekst. In de mondelinge toelichting beargumenteerden ze ook hun oordeel en gaven verbetersuggesties. De kans, dat ze alle feedbackfuncties vervullen en alle tekstuele aspecten belichten, is groter bij combinatie van schriftelijke en mondelinge feedback. 
Vrijwel alle studenten gebruikten de  peer feedback; gemiddeld werd een derde van alle aanwijzingen van medestudenten verwerkt. De helft van de revisies betrof de inhoud, de andere helft de stijl. 80% van de studenten dacht dat hun tweede versie beter was door de peer feedback. De eindcijfers in de experimentele en controlegroepen verschilden niet significant. Studenten vonden peer assessment nuttig en de feedback bruikbaar. Docenten vonden het een effectieve manier om het eenrich​tingsverkeer tussen docent en student te doorbreken. 
Uit de vergelijking van de ontwerpen en resultaten zijn richtlijnen afgeleid voor een optimale vormgeving.
Niettemin is de op deze wijze vormgegeven peer assessment nog te sterk evaluatief, en te weinig gericht op tekststructuur en schrijfproces. Daarnaast is onderzoek gewenst naar opschaling op curriculumniveau en leereffecten bij frequente en langdurige toepassing op schrijfprocedures.
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